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RESUMEN 
  
 El aprendizaje de los artículos en español presenta una serie de dificultades para los 
alumnos extranjeros. A través de un corpus de producciones escritas, el presente trabajo 
analiza las desviaciones en relación al uso del artículo por parte de un grupo de estudiantes 
sinohablantes. Mientras el análisis contrastivo de la lengua china y española pronostica, en 
primer lugar, errores de omisión y adición de artículos por la interferencia de la lengua 
materna, el análisis posterior de las desviaciones demuestra la presenta no solo de errores 
interlingüísticos, sino también de errores intralingüísticos y de errores provocados por una 
selección inadecuada de los materiales y la metodología. 
 
I. INTRODUCCIÓN 
 
 Durante los últimos años la Universidad de Sevilla ha ido desarrollando cursos de 
español exclusivos para estudiantes de origen chino. Estos cursos ofrecen al estudiante la 
posibilidad de adquirir los conocimientos de la lengua española necesarios para poder 
desenvolverse en el nivel universitario. Dentro de este marco, hemos realizado nuestro 
trabajo.  
 
1. OBJETIVOS DEL TRABAJO 
 
El objetivo principal de este trabajo de investigación es establecer las dificultades a las 
que se enfrentan los estudiantes sinohablantes en el proceso de aprendizaje del artículo en 
español. En primer lugar, nos proponemos identificar y describir los errores en relación al 
artículo y los contextos específicos en los que se producen; en segundo lugar, indagar en las 
posibles causas de las desviaciones, haciendo hincapié en los errores inducidos por los 
materiales. Por último, ofrecemos propuestas didácticas para la superación de estas formas no 
deseadas en la interlengua de los estudiantes sinohablantes. 
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2. JUSTIFICACIÓN 
 
 A pesar de ser cada vez más elevado el número estudiantes chinos interesados en 
nuestro idioma y que eligen nuestro país para aprenderlo, en la actualidad continúan 
resultando escasas tanto las investigaciones sobre sus dificultades como los materiales 
didácticos especializados en este grupo. Estas carencias nos han animado a considerar los 
factores que obstaculizan el aprendizaje de los artículos.  
 
3. ESTRUCTURA 
 
 Este trabajo está dividido en dos partes: una exposición teórica y una exposición 
metodológica. En la primera parte, nos adentramos en la Lingüística Contrastiva para 
presentar los modelos de investigación en los que se enmarca este estudio: el Análisis 
Contrastivo, el Análisis de Errores y la Interlengua. En la segunda parte del trabajo, 
explicamos las características de nuestro corpus y predecimos las posibles desviaciones en 
base a los contrastes entre la lengua china y española para, seguidamente, analizar las 
desviaciones de las muestras. En último lugar, presentamos propuestas didácticas en relación 
a las áreas que, según los resultados de la investigación, entrañan una mayor dificultad. 
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II. EXPOSICIÓN TEÓRICA 
 
La Lingüística Aplicada acoge bajo el término de Lingüística Contrastiva tres modelos 
distintos de investigación: Análisis Contrastivo, Análisis de Errores y Análisis de la 
Interlengua; de ahí que haya sido la Lingüística Aplicada la encargada de determinar las bases 
científicas y metodológicas que deben ser seguidas por estos modelos. Desde un punto de 
vista teórico, la Lingüística Contrastiva se ocupa de enfrentar dos o más sistemas lingüísticos 
para aportar nuevos datos a la investigación sobre los universales lingüísticos; desde un punto 
de vista práctico, se centra en oponer dos o más sistemas lingüísticos para establecer los 
efectos que causan las diferencias en el aprendizaje de una segunda lengua 1. 
 
1. EL MODELO DEL ANÁLISIS CONTRASTIVO 
 
1.1. Los comienzos del Análisis Contrastivo 
 
El modelo de investigación del Análisis Contrastivo nace con los trabajos de Charles 
C. Fries (1945) y Robert Lado (1957) sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje de lenguas 
extranjeras. Estos investigadores trabajan con pares de lenguas, la lengua nativa del estudiante 
y la lengua meta2, que comparan de manera sistemática y bajo parámetros de sincronía. De 
este modo, pretenden establecer las similitudes y diferencias existentes entre las lenguas 
objeto del contraste. Los resultados de la comparación permitirán identificar las estructuras 
que causan dificultad en el aprendizaje y predecir las áreas problemáticas para los estudiantes.  
En sus orígenes, el Análisis Contrastivo se basa en la convicción de “que los 
estudiantes tienden a transferir las estructuras y el vocabulario de su lengua materna cuando 
aprenden una segunda lengua o lengua extranjera, tanto en la fase de producción como en la 
de recepción de dicha lengua” (Santos Gargallo 1993: 34). Por tanto, al identificar las 
diferencias entre la lengua materna y la lengua meta, se pueden pronosticar todos los errores 
producidos por los estudiantes pues todos ellos son considerados resultado de la transferencia. 
En la actualidad, no se pone en duda que la lengua materna sea la responsable de 
                                                           
1 Para el marco teórico de este trabajo tomamos como referente la obra de Isabel Santos Gargallo (1993) titulada 
Análisis Contrastivo, Análisis de Errores e Interlengua en el marco de la Lingüística Contrastiva. 
2 Al no tener en cuenta el contexto en el que se produce el acercamiento a la lengua, utilizaremos de manera 
indistinta los términos lengua meta, segunda lengua y lengua extranjera. 
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determinados errores, sin embargo, otros errores se deben a otras causas tales como la 
distracción, la hipergeneralización de las reglas de la lengua meta o las mismas estrategias de 
aprendizaje y de comunicación que el estudiante pone en funcionamiento (Torijano Pérez 
2004).  
 
1.2. Procedimientos del Análisis Contrastivo 
 
 Para la comparación de la lengua nativa y la lengua meta se tienen en cuenta todos los 
niveles de los dos sistemas lingüísticos y se procede siguiendo los siguientes pasos (DTCELE, 
s.v. Análisis Contrastivo): 
• Descripción formal de las lenguas en cuestión. 
• Selección de las áreas objeto de comparación. 
• Comparación de las diferencias y las semejanzas. 
• Predicción de los posibles errores. 
 
 A través de las comparaciones sistemáticas y exhaustivas de pares de sistemas 
lingüísticos, el Análisis Contrastivo pretende alcanzar su objetivo primordial: construir una 
gramática contrastiva entendida como “una descripción de dos lenguas basada en las 
diferencias y semejanzas entre ambas” (Santos Gargallo 1993: 35). De este modo, se puede 
determinar el grado de dificultad en el aprendizaje en cada momento y reconocer las 
estructuras que pueden dar lugar a interferencias. 
 
1.3. La interferencia 
 
 Con el estructuralismo como base lingüística y los principios del conductismo como 
teoría de aprendizaje, este modelo de análisis se basa en la creencia de que las lenguas se 
aprenden a través de la formación de hábitos. En este proceso de creación de los nuevos 
hábitos intervienen las similitudes y diferencias entre los hábitos de la lengua materna y los de 
la lengua meta. Según esta hipótesis, el aprendizaje de una segunda lengua se desarrolla de la 
misma manera que el proceso de adquisición de la lengua materna. 
 La interferencia es uno de los conceptos básicos en los que se basa el Análisis 
Constrastivo. El Diccionario de términos clave de ELE define este concepto de la siguiente 
manera (s.v. interferencia):  
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Interferencia es un término usado en didáctica de la lengua extranjera y en 
psicolingüística para referirse a los errores cometidos en la L2, supuestamente 
originados por su contacto con la L1; es sinónimo de transferencia negativa. Cualquier 
aprendiente recurre a sus conocimientos lingüísticos y generales previos e intenta 
aprovecharlos para el aprendizaje de la L2. En ocasiones sus conocimientos previos le 
facilitan el nuevo aprendizaje; es lo que se conoce como transferencia positiva. En otras 
ocasiones, por el contrario, el proceso de transferencia ocasiona un error; entonces se 
habla de transferencia negativa o de interferencia. En estos casos se considera que lo 
aprendido dificulta lo que se va a aprender. 
  
De acuerdo con este modelo de análisis, las interferencias se producen en el nivel 
fonético, morfológico, sintáctico o léxico. Veamos algunos ejemplos en relación a los 
estudiantes de español cuya lengua materna es el chino:  
 
1. Interferencia fonética: 
Un sinohablante tenderá a ensordecer o a aspirar, dependiendo del contexto, todas las 
consonantes oclusivas sonoras del español. La oposición fonológica no se estableces 
en chino entre sordas y sonoras, sino entre aspiradas y no aspiradas: / p ͪ / - /p/, / t ͪ / - 
/t/ y /k ͪ / - /k/ (Cortés Moreno 2002: 80). 
2. Interferencia morfológica: 
Un sinohablante tenderá a omitir los artículos determinados en español porque la 
lengua china carece de ellos (ib.: 86-87). 
3. Interferencia sintáctica: 
Un sinohablante podrá anteponer todos los adjetivos a los sustantivos. En chino los 
modificadores van siempre antepuestos a los sustantivos (ib.: 86). 
4. Interferencia léxica: 
Un sinohablante confundirá el verbo haber y tener porque en chino se corresponden 
con el mismo verbo (ib.: 93). 
 
 La hipótesis del Análisis Contrastivo está ligada a otra idea fundamental: la distancia 
interlingüística que media entre la lengua nativa y la lengua meta. Es decir, el estudiante que 
aprenda una lengua meta emparentada con su lengua materna, podrá establecer más 
similitudes entre los dos sistemas lingüísticos y, por consiguiente, disminuirá la dificultad y 
las interferencias.  
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1.4. La enseñanza contrastiva y el concepto de error 
 
 Los planteamientos del Análisis Contrastivo tuvieron una excelente acogida en el 
campo de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Lado en la introducción a su obra 
afirma que “los resultados de un Análisis Contrastivo pueden ser de gran utilidad para el 
profesor de lenguas extranjeras, ya que el conocimiento de las diferencias y similitudes entre 
la lengua del estudiante y la lengua extranjera, le hará saber cuáles son los problemas reales y 
podrá ofrecer una mejor manera de enseñarlos” (1957: 2). Estos principios se plasmaron en 
materiales de enseñanza que presentaban de manera gradual las estructuras de la lengua meta 
y las contrastaban con las de la lengua materna de los estudiantes de manera explícita. 
Fundamentalmente, dos fueron los métodos de enseñanza de lenguas que siguieron los 
preceptos del análisis de contrastes: el método gramática-traducción y el método audiolingual 
con sus diversas variantes.  
 En el marco del método gramática-traducción y audiolingual, cuyo objetivo principal 
era la precisión gramatical, el error es entendido como un fracaso y debe erradicarse en el 
momento en el que aparece porque puede dar lugar a hábitos incorrectos. El error es tratado 
como una desviación de la norma de la lengua meta3. Se postula un aprendizaje basado en la 
evitación del error y esto se lleva a cabo con la repetición mecánica de enunciados, con el fin 
de crear hábitos acordes con las reglas gramaticales4.  
 
1.5. Declive del modelo 
 
 Pese al éxito inicial de las teorías contrastivas, cayeron en desgracia. Las nuevas 
corrientes pusieron en duda los fundamentos de los planteamientos de este modelo de análisis 
y las predicciones resultaron ser insuficientes para evitar la aparición de errores. Adja Balbino 
Durão (2007: 13-14) concluye que el Análisis Contrastivo fue perdiendo prestigio a lo largo 
de la década de los setenta, por las siguientes críticas:  
 
 
                                                           
3 En la actualidad, únicamente debe considerarse error a “la desviación sistemática, producida por el hecho de 
que un estudiante todavía no haya aprendido algo y, consecuentemente, lo expresa mal” (Torijano Pérez 2004: 
21). Véase la nota 9 en relación a los conceptos de error, falta y lapsus. 
4 Como veremos más adelante, el Análisis Contrastivo y los métodos de enseñanza de idiomas más tradicionales 
siguen vigentes en la instrucción formal en los centros educativos chinos. 
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a. La idea de que la lengua no es un conjunto de hábitos automatizados. 
b. La afirmación de que todas las estructuras diferentes de la lengua materna 
invariablemente provocarían dificultades de aprendizaje. 
c. La suposición de que la interferencia es el único factor que llevaba a los aprendices 
a cometer en errores. 
 
Los resultados de las investigaciones posteriores confirmaron que había otros factores 
involucrados en el proceso de aprendizaje que podrían originar errores. De hecho, el mismo 
Lado (1957: 72) manifestó que los resultados de las comparaciones debían entenderse como 
“una lista de problemas hipotéticos, en tanto no se confirme su existencia en el habla de los 
alumnos”. En la obra de Lado encontramos el origen de la reforma que se produjo en el 
Análisis Contrastivo con la aparición de una versión fuerte5 y una versión débil6 del mismo. 
En general, la versión fuerte se encarga de realizar las comparaciones y las predicciones, por 
una parte; la versión débil se ocupa de diagnosticar y explicar las desviaciones encontradas, 
por otra parte (Santos Gargallo 1993: 37 y 38). 
Tras los resultados obtenidos con el Análisis Contrastivo, el paradigma de 
investigación del Análisis de Errores se aceptó como una alternativa. 
 
2. EL MODELO DEL ANÁLISIS DE ERRORES 
 
2.1. Los comienzos del Análisis de Errores 
 
 En sus inicios, el Análisis de Errores es aplicado a la enseñanza de las lenguas 
maternas en los Estados Unidos. Entre 1915 y 1933, este modelo de análisis está compuesto 
por una serie de listas de errores frecuentes adecuadamente clasificados. El posterior Análisis 
de Errores, por otra parte, se propone como objetivos solventar los problemas del Análisis 
Contrastivo y demostrar que muchos de los errores son causados por estrategias universales 
de aprendizaje (Durão 2007). Este nuevo marco de investigación no ha de entenderse como 
opuesto al anterior, sino más bien como una evolución. 
 Desde un punto de vista psicolingüístico, este tipo de análisis parte de las 
investigaciones de Noam Chomsky (1965) en torno a la adquisición y uso de la lengua 
materna. Según las teorías de la gramática generativo-transformacional, adquirimos de forma 
                                                           
5 También llamada versión a priori o predictiva. 
6 También llamada versión a posteriori o explicativa. 
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natural nuestra lengua materna porque disponemos de una gramática universal. El Análisis de 
Errores sigue estos planteamientos al presuponer un proceso análogo en la adquisición de las 
lenguas extranjeras. El uso de la gramática universal posibilita al aprendiz de lenguas realizar 
una selección adecuada del input y aprender las reglas de la gramática de la lengua meta 
(DTCELE, s.v. Análisis de Errores). 
En 1967, el lingüista Pit Corder publica “The significance of learners errors”, uno de 
los artículos que sienta las bases fundacionales de esta corriente e inicia la transformación del 
Análisis de Errores hacia un modelo de investigación con planteamientos teóricos y 
metodológicos aplicables a la enseñanza de lenguas extranjeras. Santos Gargallo (1993: 123) 
explica las bases fundamentales de este modelo de la siguiente manera:  
 
Estudio empírico y sistemático de los errores producidos por estudiantes de una L2, que 
inspirado en la sintaxis generativa de N. Chomsky (1965) cuestiona el behaviorismo 
psicológico de Skinner (base del AC), y lleva a un replanteamiento tanto de la teoría de 
aprendizaje como del tratamiento de los errores, desde una perspectiva más tolerante. 
 
2.2. Criterios del Análisis de Errores 
 
 Desde la aparición de las primeras publicaciones de Corder (1967), la investigación 
cambia de metodología: los estudios sistemáticos de las producciones erróneas de estudiantes 
de lenguas extranjeras copan la atención de los investigadores. En comparación con el 
Análisis Contrastivo, este segundo modelo de análisis no parte del contraste sistemático de 
estructuras de la lengua materna del estudiante y la lengua meta, sino de las producciones 
reales, orales y/o escritas, de los estudiantes en la lengua meta. Corder recomienda proceder 
mediante los siguientes pasos7:  
 
1. Identificación de los errores en su contexto; 
2. clasificación y descripción de los mismos; 
3. explicación de su origen, buscando los mecanismos o estrategias 
psicolingüísticas y las fuentes de cada error; 
4. evaluación de la gravedad del error y búsqueda de un posible tratamiento. 
 
                                                           
7 Para realizar una investigación siguiendo este modelo de análisis de la producción lingüística, habrá 
previamente que compilar el corpus de datos objeto de estudio (Santos Gargallo 2004: 400). 
13 
 
 En sus primeras etapas, uno de los objetivos fundamentales de este modelo fue 
elaborar inventarios con los errores más frecuentes. En este aspecto, coinciden tanto el 
Análisis de Errores como el Análisis Contrastivo. Estas listas de errores evaluaban la 
importancia y la gravedad de los errores, con el fin de localizar las áreas de mayor dificultad 
en el aprendizaje de una lengua extranjera por parte de un grupo de estudiantes homogéneo en 
cuanto a su lengua nativa. Esta línea de investigación de corte más bien tradicional, que 
evaluaba la competencia gramatical, dio lugar a numerosos estudios empíricos.  
En la década de los ochenta, el Análisis de Errores introdujo nuevos parámetros para 
centrarse en el efecto comunicativo de los errores. La reformulación de los objetivos del 
método condujo a la evaluación de la competencia no solo gramatical, sino también 
comunicativa del estudiante. No obstante, como advierte Santos Gargallo (1993: 87), a pesar 
de que los primeros estudios ofrecieron nuevos datos y consiguieron superar las carencias del 
Análisis Contrastivo, en términos generales, continuaron llevándose a cabo estudios basados 
en taxonomías gramaticales incluso después de haberse adoptado la competencia 
comunicativa como objeto de estudio8. 
Esta evolución en los objetivos puede también observarse en el pensamiento del 
mismo Corder. En publicaciones posteriores, Corder (1981) reconoce que analizar 
exclusivamente la competencia gramatical del alumno es inadecuado y propone ampliar los 
objetivos del modelo otorgándole una mayor importancia a las aplicaciones didácticas. 
 
2.3. La concepción del error 
 
Como mencionamos anteriormente, el error9 era considerado una transgresión y, 
consecuentemente, era entendido como un fracaso del proceso de aprendizaje, sin embargo, 
como explica Graciela Vázquez (1999: 25), con la aparición de los enfoques comunicativos, 
basados en teorías mentalistas, se redefine el concepto de error “como signo de progreso sin el 
cual el aprendizaje no es posible. Aprender no consiste en crear hábitos, sino en formular 
hipótesis que se comprueban y se confirman o no se confirman”. Ese cambio en la concepción 
del error es considerado la aportación más importante del Análisis de Errores.  
                                                           
8 Aunque existen numerosas taxonomías en relación a la clasificación de los errores, consideramos que la más 
completa es la propuesta por Vázquez (1991: 31, ampliada en 1999: 28). Esta aporta distintos criterios de 
análisis: lingüístico, etiológico, comunicativo, pedagógico, pragmático y cultural. 
9 El concepto básico de error hemos de diferenciarlo de los conceptos de falta y de lapsus. Un error es una 
desviación sistemática como consecuencia del desconocimiento de la regla correcta; una falta es una desviación 
que se produce de manera eventual e inconsciente; un lapsus es una desviación producida por factores 
extralingüísticos tales como la falta de concentración, el cansancio, etc. (Torijano Pérez 2004: 21-24). 
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Los estudios empíricos realizados reflejaron que los errores mostraban estrategias 
universales de aprendizaje. Los errores comenzaron a ser entendidos como un aspecto del que 
extraer una gran cantidad de información sobre el proceso de aprendizaje. Estos indicios del 
aprendizaje conforman los estadios por los que pasa el aprendiz en el proceso de apropiación 
de la lengua meta. De esta valoración de los errores como indicadores de los diferentes 
estadios que atraviesa el aprendiente nace el concepto de interlengua (s.v. interlengua). 
Corder (1967) estableció la diferencia entre errores sistemáticos y errores no 
sistemáticos. Estos últimos se deben a equivocaciones que se producen en el momento del 
habla (concepto de actuación de Chomsky), mientras que los primeros se deben a un 
conocimiento incompleto de la lengua meta (concepto de competencia de Chomsky). Los 
errores sistemáticos adquieren, por tanto, un papel preponderante para los investigadores 
como fuente fiable de información. El error se corresponde con una lengua que difiere tanto 
de la lengua nativa como de la lengua meta. Corder denomina a este sistema dialecto 
idiosincrásico, dialecto transitorio o sistema de compromiso. Este sistema lingüístico se 
caracteriza, según Corder, por poseer una gramática propia, ser poco estable y encontrarse en 
continuo cambio. Los enunciados producidos por un estudiante, por tanto, son idiosincrásicos, 
no son desviados ni erróneos. Los términos de interlengua de Larry Selinker (1969, 1972) o 
sistema aproximativo de William Nemser (1969) se refieren al mismo fenómeno de dialecto 
idiosincrásico de Corder. 
 
2.4. Declive del Análisis de Errores 
 
 Sin embargo, este modelo no carece de imperfecciones. Corder (1981) destacó dos 
limitaciones: 
 
1. El nombre del modelo hace pensar que todos los enunciados producidos por los 
aprendices pueden ser anómalos. 
2. Los conceptos de ‘error’ y de ‘no-gramaticalidad’ son válidos para valorar los 
enunciados producidos por nativos, pero no para los aprendices de lenguas extranjeras. 
Por eso Corder propone la idea de errores sistemáticos frente a errores no 
sistemáticos. Los errores producidos por un conocimiento incompleto muestran 
estadios característicos de la interlengua. 
 
 
15 
 
Además de las limitaciones mencionadas por Corder, los procedimientos 
característicos del Análisis de Errores no permitieron determinar con plena seguridad la causa 
del error. Un mismo fenómeno, observado desde puntos de vista diferentes, puede ser 
ocasionado por factores diferentes. Es decir, falta precisión en la descripción de las categorías 
y existe una confusión entre la descripción y la explicación de los errores. Incluso la misma 
distinción entre errores sistemáticos / no sistemáticos (error / falta) es difícil concretarla en 
una muestra de interlengua. A esto hay que añadir la incapacidad de comparar los resultados 
de los diferentes estudios, ya que cada estudio puede presentar una taxonomía diferente para 
catalogar los errores10.  
 
3. EL MODELO DEL ANÁLISIS DE LA INTERLENGUA 
 
3.1. Definición y terminología 
 
El Diccionario de términos clave de ELE define el término interlengua, acuñado por 
Selinker en 1969, como “el sistema lingüístico del estudiante de una segunda lengua o lengua 
extranjera en cada uno de los estadios sucesivos de adquisición por los que pasa en su proceso 
de aprendizaje”. Como mencionamos anteriormente, el concepto de sistema lingüístico en 
construcción ha recibido también otras denominaciones: competencia transitoria (Corder, 
1967), dialecto idiosincrásico (Corder, 1971), sistema aproximado (Nemser, 1971). Aunque 
existen diferencias entre los planteamientos de los tres investigadores, actualmente se ha 
establecido entre los lingüistas interlengua como término general.  
De la diversidad terminológica podemos identificar (Fernández 1991: 26): 
 
1. La idea de sistema: competencia, -lengua, dialecto, sistema. 
2. La idea de evolución: transitorio, aproximado, inter-. 
3. La idea de especificidad: idiosincrásico, del aprendiz. 
 
                                                           
10 Para ilustrar esta situación, véase el trabajo de De Alba Quiñones (2009), quien compara cinco taxonomías 
diferentes del subsistema léxico-semántico. No obstante, como menciona la autora, en el nivel sintáctico las 
clasificaciones son más homogéneas.  
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3.2. Características de la interlengua 
 
De acuerdo con la definición anterior de interlengua, esta se caracteriza por ser un 
sistema propio de cada aprendiente, que es distinto de la lengua materna y de la lengua meta, 
es decir, se rige de manera autónoma, por sus propias reglas. Este sistema es variable por una 
parte, pues las reglas no son constantes, pero sistemático por otra parte, pues consta de una 
estructura interna de reglas. Además, se encuentra en constante evolución, de ahí que esté 
constituido por etapas que dan paso a sucesivas reestructuraciones hacia la lengua meta. 
En términos generales, existe acuerdo entre los teóricos en relación a las 
características de la interlengua, esto es: sistematicidad, dinamismo y permeabilidad 
(Fernández, 1991). Por permeabilidad entendemos el fenómeno lingüístico que rompe con la 
sistematicidad interna dando paso a las reglas de la lengua materna en el sistema 
interlingüístico, ya sea a través del uso de estrategias de producción, de comunicación o de 
otras. Esta característica de la interlengua permite las sobregeneralizaciones o las 
simplificaciones de las mismas reglas.  
 
3.3. Modelos de análisis 
 
Este nuevo campo de investigación constituye una etapa más en el estudio de las 
producciones del estudiante, iniciado por el Análisis Contrastivo y continuado por el Análisis 
de Errores. El modelo del Análisis de la Interlengua predice los errores, como el Análisis 
Contrastivo, e identifica las desviaciones, como el Análisis de Errores, pero además intenta 
establecer los mecanismos subyacentes de las producciones de los aprendices. Aunque, como 
destaca Durão (2007: 33), “sin constituir un modelo o paradigma que aúne postulaciones en 
común”. Los Análisis de la Interlengua parten de distintas posiciones teóricas, cada 
investigador decide a cuál adscribirse, lo que, en consecuencia, justifica el uso de diferentes 
técnicas y posturas ante los resultados obtenidos. 
 Las investigaciones sobre la interlengua tienen como objetivo analizar y describir, 
desde una perspectiva tanto sincrónica como diacrónica, la lengua del estudiante en su 
totalidad. La descripción de la interlengua supone indagar en los procesos psicológicos que la 
originan y permiten su desarrollo. La hipótesis de la interlengua ha dado lugar a tres 
paradigmas teóricos fundamentales: la competencia homogénea de C. Adjémiam, la capacidad 
continua de E. Tarone y el conocimiento dual de S.D. Krashen. A través de estos paradigmas 
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es posible caracterizar el sistema lingüístico del aprendiente y formular hipótesis sobre el 
proceso de aprendizaje. 
A diferencia del Análisis Contrastivo y del Análisis de Errores, este modelo de análisis 
tiene en cuenta no solo las producciones desviadas sino también las correctas.  
 
3.4. Mecanismos subyacentes 
 
 Dentro del área de investigación de la interlengua, destacan los estudios relacionados 
con los procesos psicolingüísticos que acompañan al comportamiento lingüístico. En el 
análisis de la interlengua es fundamental el concepto de fosilización entendido como “la 
tendencia a la simplificación de las reglas de la lengua objeto, o de la tendencia a suprimir 
elementos gramaticales (artículos, elementos flexivos, etc.) de sus producciones, quizá con el 
propósito de centrar su esfuerzo en las palabras más significativas” (Baralo 2004: 378). 
Selinker (1972) asume la existencia de una estructura latente del lenguaje que se encarga del 
aprendizaje de las lenguas extranjeras. Este autor establece cinco procesos fundamentales a 
los que se vinculan los elementos fosilizables (reglas, vocablos, subsistemas, etc.): 
 
1. La transferencia lingüística: este proceso se refiere a aquellos elementos fosilizables 
resultantes de la influencia de la lengua materna. La transferencia puede ser positiva o 
negativa; positiva, en cuanto facilita el proceso de aprendizaje de la lengua meta; 
negativa, en cuanto provoca que el estudiante cometa un error11. Como mencionamos 
anteriormente, en el marco del Análisis Contrastivo las transferencias negativas de la 
lengua materna a la lengua meta son denominadas interferencias. 
2. La transferencia de práctica: este proceso se refiere a aquellos elementos fosilizables 
que son el resultado de llevar a la práctica las nuevas estructuras. Este entraña una 
cierta dificultad a la hora de identificarlo, pues este tipo de transferencias son 
confundidas fácilmente con otros fenómenos cercanos. 
3. Estrategias de aprendizaje: este proceso se refiere a aquellos elementos fosilizables 
que son el resultado de la dificultad del mismo sistema lingüístico que está 
aprendiendo el estudiante. Podemos entender este fenómeno como la reducción o la 
simplificación de la lengua nueva por parte del estudiante. 
                                                           
11 En relación a la tipología de transferencias y de estrategias, tanto de aprendizaje como de comunicación, 
véanse los trabajos de Durão (2007) y Torijano Pérez (2004). 
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4. Estrategias de comunicación: este proceso se refiere a aquellos elementos fosilizables 
que podemos considerar como las soluciones que proponen los estudiantes ante 
determinados problemas que les surgen durante la comunicación.  
5. Generalización de las reglas de la gramática de la segunda lengua: este proceso se 
refiere a aquellos elementos fosilizables producidos por analogía con otros elementos 
de la gramática. El estudiante generaliza erróneamente las reglas gramaticales de la 
lengua meta. 
 
3.5. Valoración final 
 
 Este modelo se concibe como la culminación de los planteamientos de los estudios 
contrastivos y la superación de la metodología empleada por el Análisis de Errores. De la 
misma manera que su predecesor, este último modelo rechaza la psicología conductista y 
concibe el lenguaje como sistema de comunicación. Sin embargo, el objetivo del Análisis de 
la Interlengua –describir el sistema de reglas subyacentes en el estudiante– se enfrenta al 
problema metodológico de aunar una teoría lingüística y una teoría del aprendizaje. De hecho 
no existe un modelo teórico único capaz de explicar todos los elementos que componen el 
concepto de interlengua. Cada modelo se centra en un área de investigación, plantea sus 
objetivos y establece una metodología diferente (Baralo 2004).  
 
 
III. EXPOSICIÓN METODOLÓGICA 
 
1. CONSTRUCCIÓN DEL CORPUS Y SUS CARACTERÍSTICAS 
 
1.1. Introducción al corpus 
 
 El presente trabajo de investigación se ha desarrollado con un grupo de estudiantes 
sinohablantes a los que impartí clase de español dentro del programa Study Abroad12 de la 
Universidad de Sevilla. En el marco de este programa se organizan cursos de español con la 
finalidad de preparar a los estudiantes extranjeros para poder acceder al sistema universitario 
español como alumnos oficiales. El curso de español en el que realizamos este estudio tuvo 
                                                           
12 Véase más información acerca del programa en la página de Relaciones Internacionales: 
http://www.internacional.us.es/study-abroad. 
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lugar en el Vicerrectorado de Relaciones Internacionales de la Universidad de Sevilla desde 
febrero de 2012 hasta octubre de 2012, con una duración total de setecientas horas. 
 El grupo de informantes ha estado compuesto por quince estudiantes de origen chino, 
con edades comprendidas entre los dieciocho y los veinte años, de los cuales ocho eran de 
sexo femenino y siete masculino. Las entrevistas personales y pruebas de nivel, realizadas a 
su llegada al centro, reflejaron que los estudiantes contaban con unos conocimientos muy 
básicos de español (un nivel A1 según el Marco común europeo de referencia), a pesar de 
haber asistido previamente en China a un curso intensivo de unos cuatro meses de duración en 
distintas universidades. Los estudiantes contaban con una formación académica comparable a 
la de los estudiantes españoles antes de acceder a los estudios universitarios, ya que con 
anterioridad habían superado las pruebas de gaokao, como se conocen las pruebas de 
Selectividad en China. 
 El curso contaba con una carga lectiva semanal de dieciocho horas. Junto a las clases 
de lengua española, los estudiantes realizaban todas las semanas visitas culturales organizadas 
por el programa. El elevado número de horas de clase estaba relacionado con el objetivo 
lingüístico de alcanzar el nivel B2. Para el desarrollo de las clases trabajamos con diferentes 
manuales y libros de lectura. Estos fueron los materiales usados:  
 
1. Manuales usados en este orden: 
 
- ¿Sabes? 1. Curso de español para estudiantes chinos (Ding et ál. 2010). 
El manual ¿Sabes?13, correspondiente con el nivel A1-A2 del Marco común europeo 
de referencia (2002), ha sido realizado para cubrir las necesidades específicas de los 
estudiantes chinos que aprenden español como lengua extranjera. Teniendo en cuenta las 
características de este grupo de estudiantes y la tradición educativa en la que están inmersos, 
este manual sigue fundamentalmente dos metodologías diferentes: el enfoque comunicativo y 
un enfoque más tradicional, el seguido en su país. Adquieren importancia elementos 
característicos de una enseñanza más tradicional tales como la práctica continuada de la 
fonética, la gramática deductiva o las actividades de dictado. Sin embargo, se han incluido 
asimismo aspectos del enfoque comunicativo como las prácticas orales, la interacción y la 
interculturalidad. El manual cuenta con explicaciones en chino de la gramática y de las 
instrucciones de las actividades y con un glosario bilingüe al final de cada unidad (ib.: 3). 
                                                           
13 Véase una muestra del manual en el Anexo I. 
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- Club Prisma A2. Método de español para jóvenes (Bueso et ál. 2009); Club Prisma A2-B1. 
Método de español para jóvenes (Cerdeira y Romero 2008); Club Prisma B1. Método de 
español para jóvenes (Cerdeira et ál. 2009). 
Club Prisma es un método de español para jóvenes, estructurado en cuatro niveles: 
Inicial (A1), Elemental (A2), Intermedio (A2-B1), Intermedio-alto (B1), según el Marco 
común europeo de referencia (2002) y del Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de 
referencia para el español (Bueso et ál. 2009: 3). Club Prisma sigue una metodología 
comunicativa e integra dinámicas variadas para practicar las cuatro destrezas. La 
secuenciación de la gramática está orientada al desarrollo de un aprendizaje tanto deductivo 
como inductivo de la lengua. Este método es adaptable a cursos de español en inmersión y es 
apto tanto para cursos intensivos como extensivos. Sin embargo, los contenidos culturales 
presentes en el manual hacen solo referencia a las tradiciones y celebraciones del mundo 
occidental.  
 
2. Lecturas graduadas: 
 
- Vacaciones al sol. Lola Lago detective (Miquel y Sanz 2003). 
Lectura perteneciente a la colección Lola Lago detective. Esta lectura está indicada 
para un nivel A1. Al final de la obra se presenta una serie de actividades de comprensión 
lectora. 
 
- Amnesia (Ocasar Ariza, 1996). 
Lectura graduada en español para jóvenes con un nivel elemental I (A1). Esta obra 
incorpora aclaraciones del vocabulario y una amplia explotación didáctica con actividades de 
pre-lectura, en medio de la lectura y post-lectura. 
 
1.2. Recopilación de las muestras 
 
1.2.1. Lengua materna y origen de los informantes 
 Las muestras seleccionadas14 pertenecen a un grupo monolingüe de quince estudiantes 
                                                           
14 Para la descripción del corpus hemos seguido la metodología propuesta por De Alba Quiñones (2009: 4-6) que 
a su vez se basa en Santos Gargallo (2004: 397-404). 
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en situación de inmersión en España. Su lengua materna es el chino mandarín pero, puesto 
que no todos ellos provienen de la misma región, podemos distinguir hablantes de diferentes 
variedades lingüísticas. La clasificación tradicional distingue siete grupos dialectales. La 
mayor parte de los estudiantes hablan dialectos del norte, grupo al que pertenecen las distintas 
variedades dialectales del mandarín (Cortes Moreno 2002, Ramírez Bellerín 1999). En el 
siguiente mapa15 de China podemos ver el número de estudiantes (cifra entre paréntesis) de 
cada variedad dentro de la clase: 
 
Figura 1: Origen y variedad dialectal del grupo de estudiantes 
 Sin embargo, debido a que no llevaremos a cabo comparaciones intergrupales, para el 
presente estudio no tendremos en cuenta la variedad lingüística a la hora de analizar los 
errores y sus posibles causas.  
                                                           
15 La imagen ha sido extraída de la siguiente página:  
http://www.zonu.com/images/0X0/2011-08-04-14253/Distribucion-geografica-de-los-dialectos-chinos.jpg. 
Mandarín del norte (1) 
Dialectos de Wu (1) 
Dialectos de Wu (1) 
Dialectos Min (1) 
Mandarín del norte (1) 
Mandarín del suroeste (2) 
Mandarín del noroeste (8) 
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 La primera lengua extranjera estudiada por el grupo es el inglés. Han recibido clases 
durante seis años en la enseñanza primaria y secundaria (Méndez Marassa 2005: 18). Para el 
examen de la Selectividad en China, el llamado gaokao, los estudiantes también han sido 
examinados de esta materia. Sin embargo, los conocimientos de la lengua inglesa 
demostrados se corresponden, en general, con un dominio muy básico de la misma –como 
máximo, un nivel A2 según el MCER–. Habrá que tener en cuenta estos conocimientos por 
las posibles transferencias que se puedan dar en las interlenguas de los estudiantes. 
 El prototipo del estudiante chino se corresponde con la imagen de un alumno que no 
participa activamente en clase, escucha atentamente al profesor y no interrumpe, incluso en el 
caso de que no entienda. En opinión de Méndez Marassa “esa pasividad es el producto de la 
metodología utilizada tradicionalmente” (ib.) que los convierte en buenos conocedores de las 
reglas explícitas de la gramática pero los incapacita, a su vez, para participar en 
conversaciones de manera espontánea. No todas las opiniones van en la misma dirección que 
las apuntadas por Méndez Marassa. Otros profesores chinos de español consideran que debido 
a la tradición china, los estudiantes son más bien tímidos, sobre todo si los comparamos con 
los estudiantes occidentales. Por su miedo a cometer errores y por el respeto a la figura 
paterna del profesor, tienden a permanecer en silencio (Fang 2010). 
Esto es debido a que el sistema educativo chino hace hincapié en el aprendizaje 
memorístico: la lengua es una suma de hábitos que hay que dominar a través de su uso 
repetitivo. Los estudiantes obtienen excelentes resultados a la hora de aprender listas de 
vocabulario o conjugaciones verbales pero, a su vez, no desarrollan estrategias para producir 
sus propias frases. Sin embargo, Lu Jingsheng16 (2008: 54), gran conocedor del alumnado 
chino y de sus particularidades, defiende este tipo de aprendizaje basado en la repetición y 
considera que “el único camino para llegar a la meta propuesta es hacer ejercicios intensivos y 
estructurales, muchas veces repetitivos e incluso monótonos, pero siempre con mucha fuerza, 
como propone el Instituto Cervantes en su nuevo Plan Curricular”.  
 
1.2.2. Extensión de la muestra 
 Este criterio está relacionado con “el poder de generalización de los resultados” 
(Santos Gargallo 2004: 398). Los estudios individuales son frecuentes pero los resultados 
tienen un bajo poder de generalización. Como el análisis de toda la población es inviable, lo 
más común es elegir una muestra representativa, sin embargo, resulta difícil determinar qué 
                                                           
16 Lu Jingsheng es el Director de la Facultad de Filologías Occidentales de la Universidad de Estudios 
Internacionales de Shanghái. 
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número de informantes es necesario para alcanzar la representatividad (ib.). Además, tal como 
advierten Aguado-Orea y Baralo (2007: 116-119) nunca podremos estar completamente 
seguros de la capacidad de representatividad de la muestra hasta haber realizado el estudio y 
haber analizado las estadísticas originadas por el mismo17. 
 El corpus recogido está compuesto por unas ciento cuarenta muestras, de las cuales 
hemos seleccionado unas ciento veinte. Las muestras restantes han sido descartadas al estar 
incompletas, al no presentar los fenómenos objeto de nuestro análisis o al presentar una 
problemática individual que podría distorsionar los resultados (véanse en el Anexo III las 
muestras desechadas). 
  
1.2.3. Habilidad lingüística 
 El corpus que sirve de base a nuestra investigación es de lenguaje escrito. De las 
cuatro destrezas (comprensión oral, comprensión escrita, expresión oral y expresión escrita), 
nuestra investigación se centra en la expresión escrita al ser más fácilmente cuantificables las 
tareas de expresión que las de comprensión (De Alba Quiñones 2009: 5). 
 
1.2.4. Extensión del análisis 
 El presente trabajo se centra en el análisis del artículo en español, tanto determinado 
como indeterminado, para conocer los usos y los contextos que presentan mayor dificultad 
para los alumnos chinos. Se trata, pues, de un estudio limitado a una categoría gramatical 
concreta dentro de la subcompetencia gramatical, que a su vez se encuadra dentro de la 
competencia lingüística. 
 Son numerosas las dificultades de los estudiantes chinos al aprender español pero, 
teniendo en cuenta las dimensiones de este trabajo fin de máster, hemos decidido limitarlo al 
uso del artículo para poder realizar un análisis más profundo de una parcela específica de la 
lengua, en vez de realizar un análisis general de todas las dificultades lingüísticas18. 
 
1.2.5. Periodicidad en la recogida de las muestras 
 Las pruebas han sido recogidas durante los últimos cuatro meses del curso de español, 
                                                           
17 En Aguado-Orea y Baralo (2007) pueden consultarse cuestiones metodológicas en torno a la investigación de 
los procesos de aprendizaje dentro del marco de la lingüística aplicada. 
18 Como ejemplo de estudios más generales, véanse los trabajos de Maximiano Cortés Moreno (2002) y Ana 
Cristina García Manzorro (2012). Cortés Moreno trata las dificultades lingüísticas, en general, de los estudiantes 
chinos en el proceso de aprendizaje de español, mientras que García Manzorro analiza las dificultades en el nivel 
morfosintáctico.  
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es decir, desde finales de mayo hasta finales de septiembre de 2012. Sin embargo, este no es 
un estudio diacrónico, sino un estudio sincrónico o transversal. No pretendemos llevar a cabo 
un estudio longitudinal19 porque nuestro interés no se centra en la interlengua de los 
informantes en su totalidad, objetivo primordial de los estudios longitudinales. Analizaremos 
las producciones en un determinado estadio de la interlengua. 
 En relación a los procedimientos de recogida de las muestras, las tareas propuestas 
fueron explicadas al grupo de informantes y fueron realizadas de manera individual. No se 
mencionó que iban a ser utilizadas para un estudio o se pidió prestar mayor atención a los 
artículos. 
 Podemos separar las ciento veinte muestras seleccionadas en dos grandes grupos 
equiparables en número: 
 
1. Producciones escritas realizadas durante las sesiones de clase o bien realizadas fuera de 
clase. Todas estas tareas no fueron recogidas. De cada una de las tareas escritas propuestas se 
recogió una muestra de ellas de manera aleatoria y después se procedió a su selección. Las 
tareas incompletas, que no seguían las instrucciones establecidas o que no presentaban ningún 
uso incorrecto del artículo fueron desechadas (véase el Anexo III). 
 
2. Producciones escritas recogidas durante pruebas de aprovechamiento o exámenes. Todas 
las muestras de este grupo fueron recopiladas pero no todas ellas fueron seleccionadas para 
este estudio. Las tareas incompletas, que no seguían las instrucciones establecidas o que no 
presentaban ningún uso incorrecto del artículo fueron desechadas (véase el Anexo III). 
 
1.3. Características del corpus 
 
 Las muestras seleccionadas podemos dividirlas en dos grandes grupos, teniendo en 
cuenta si los estudiantes han tenido algún tipo de ayuda externa a la hora de realizar las tareas 
propuestas. Dentro de cada grupo, a su vez, tenemos una serie de tareas que explicamos a 
continuación: 
 
                                                           
19 Los estudios longitudinales analizan los estadios de la interlengua en diferentes momentos, mientras los 
estudios transversales se ocupan de analizar la interlengua en un determinado momento. Hay que añadir un tipo 
más de estudio: el pseudolongitudinal. Este último analiza los distintos estadios de la interlengua, pero se utilizan 
informantes diferentes para cada uno de los estadios objeto de investigación (Santos Gargallo 2005: 398). 
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1. Producciones escritas realizadas durante las sesiones de clase o bien realizadas fuera de 
clase (véase el Anexo II.1). Para la realización de este tipo de tareas escritas los estudiantes 
contaron con la ayuda de sus notas, libros de texto y de un diccionario electrónico español-
chino. Dentro de este grupo encontramos los siguientes textos escritos, ordenados según la 
dificultad de la tarea: 
 
A. Resúmenes de Amnesia (Ocasar Ariza 1996). 
Estos resúmenes fueron realizados fuera de clase siguiendo los capítulos de la lectura 
graduada Amnesia.  
 
B. Redacciones dirigidas con indicaciones del tema y de los contenidos gramaticales. La 
mayor parte de las tareas propuestas están extraídas de los manuales Club Prisma A2 (Bueso 
et ál. 2009), Club Prisma A2-B1 (Cerdeira y Romero 2008), Club Prisma B1 (Cerdeira et ál. 
2009) o bien son adaptaciones de las tareas que se encuentran en los mismos. Estos son los 
temas propuestos: 
 
1. Composición sobre la fiesta de tu país que más te guste. 
Actividad 3.4. en Club Prisma A2 (Bueso et ál. 2009: 64). 
2. Un cuento. 
Actividad 2.4. en Club Prisma A2 (Bueso et ál. 2009: 82). 
3. Composición sobre la infancia de los estudiantes y la de sus padres. 
Ficha 20 en Club Prisma A2 (Bueso et ál. 2009: 71) y adaptación de la misma. 
4. Composición sobre el colegio de tus sueños. 
Actividad 1.2.3. en Club Prisma A2-B1 (Cerdeira y Romero 2008: 30). 
5. Una carta del jefe de la comunidad a una de sus vecinas. 
Actividad 3.3.2. en Club Prisma A2-B1 (Cerdeira y Romero 2008: 34). 
6. Comparación sobre las comidas del día. 
Actividad 1.3.1. en Club Prisma B1 (Cerdeira et ál. 2009: 23). 
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C. Pruebas de certificación del Instituto Cervantes. Tareas de la prueba de expresión e 
interacción escritas correspondientes al nivel A1 de mayo de 201120: 
 
1. Un formulario para tomar parte en un curso de español. 
2. Una postal para un amigo. 
 
2. Producciones escritas recogidas durante pruebas de aprovechamiento o exámenes (véase el 
Anexo II.2). Para la realización de estas tareas los informantes no han contado con ningún 
tipo de ayuda externa. Este grupo es el fundamental, sobre el que se apoya nuestra 
investigación. El otro grupo de tareas tienen la misión de completar y contrastar los análisis 
realizados sobre este segundo grupo. Dentro de este grupo encontramos los siguientes textos 
escritos, ordenados según la dificultad de la tarea: 
 
1. ¿Qué has hecho este fin de semana? 
Actividad de creación propia. 
2. ¿Cómo fueron tus primeras clases de español? 
Actividad de creación propia. 
3. Un correo electrónico para un amigo 
Adaptación de la prueba de interacción escrita del DELE A2 (Instituto Cervantes, noviembre 
de 2010)21. 
4. Cuestionario sobre los hábitos alimenticios 
Actividad de creación propia. 
5. ¿Qué hiciste el sábado pasado? 
Adaptación de la prueba de expresión escrita DELE A2 (Instituto Cervantes, noviembre de 
2010). 
6. Definir vocabulario. 
Actividad de creación propia. 
7. Y tú, ¿qué harías? 
Actividad adaptada. 
 
                                                           
20 El Instituto Cervantes pone a disposición de los candidatos modelos de pruebas de anteriores convocatorias. 
En la siguiente dirección se pueden consultar los exámenes del nivel A1 
http://diplomas.cervantes.es/informacion-general/nivel-a1.html. 
21 Está disponible en la página del Instituto Cervantes en http://diplomas.cervantes.es/informacion-general/nivel-
a2.html. 
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2. LA LENGUA CHINA Y LA ESPAÑOLA: DOS LENGUAS EN CONTRASTE 
 
 Empezaremos considerando los principales rasgos de interés tipológico de la lengua 
china para poder así determinar, brevemente, las características más relevantes del chino en 
contraste con el español. Seguidamente, dentro del nivel morfosintáctico, en el que se 
encuadra este estudio, nos detendremos en la expresión de la determinación en las dos lenguas 
para, finalmente, poder pronosticar las dificultades y los posibles errores de los aprendientes 
sinohablantes. 
 A través de este estudio esquemático, entenderemos mejor las razones de ciertos 
errores frecuentes entre nuestros estudiantes. Por tanto, podremos orientar y adecuar nuestras 
enseñanzas y materiales de acuerdo con las peculiaridades lingüísticas de la lengua materna 
de los estudiantes, de lo que nos encargaremos en la última parte del trabajo. 
 
2.1. Generalidades 
 
 El chino se encuentra dentro de la familia sinítica o chino-tibetana, la que a su vez 
comprende centenares de lenguas habladas por más de mil doscientos millones de personas en 
una extensa zona geográfica en el continente asiático (Ramírez Bellerín 2004: 53). El español 
es una lengua romance, rama de lenguas que se encuentra dentro de la familia indoeuropea, a 
la que pertenecen la mayor parte de las lenguas habladas en Europa y Asia meridional. Por 
tanto, las dos lenguas objeto de estudio no cuentan con ninguna relación de parentesco desde 
un punto de vista genealógico. En términos generales, esta ausencia de parentesco dificultará 
el proceso de aprendizaje del español por parte de los estudiantes sinohablantes al encontrarse 
ante una lengua meta totalmente nueva y diferente. 
 Si trazamos una secuencia de lenguas con diferentes grados de distancia 
interlingüística, el chino, como prototipo de las lenguas aislantes o analíticas, se halla en el 
extremo opuesto al español, como ejemplo de lengua flexiva (Jingsheng 2008: 47). De 
manera general, podemos afirmar que: 
 
La oración española es una cadena de sintagmas de signo gramatical cuyas relaciones 
sintácticas son explícitas y formales, mientras la oración china puede considerarse una 
secuencia de conceptos cuyas relaciones sintácticas dependen, en gran dosis, del orden 
y el contexto en que se encuentran” (Méndez, Marassa 2005: 5). 
28 
 
 
 Fenómenos tales como la conjugación de los verbos o la flexión de los sustantivos no 
se producen en las lenguas aislantes como la china. Las palabras no llevan marcas 
gramaticales explícitas y las categorías de las palabras dependen de la distribución y de su 
función en el sintagma Por tanto, debemos hablar de una relación de parataxis más que de 
hipotaxis. Además, en chino las categorías gramaticales son más versátiles que en las lenguas 
romances y la conversión es un recurso bastante generalizado, de ahí que, según el contexto 
en el que se encuentren, los sustantivos puedan funcionar como adjetivos o los verbos como 
preposiciones, por ejemplo (ib.). 
 Según Cortés Moreno (2002: 84-92), en comparación con el español, el sustantivo 
chino carece de género gramatical y, normalmente, no suelen usarse marcas para el plural. A 
los sustantivos les anteceden siempre los adjetivos. Sin embargo, el sintagma no va 
encabezado por la clase de palabras de los artículos, puesto que la lengua china carece de 
ellos. En chino, un mismo pronombre personal funciona como sujeto, complemento e incluso 
como adjetivo posesivo. En cuanto a los verbos, estos se limitan a la raíz, ya que carecen de 
desinencias. Y en relación a los elementos y el orden de los mismos para formar oraciones, 
podemos añadir que el orden es bastante fijo y esto se relaciona con el hecho de que no haya 
ningún tipo de concordancia gramatical. 
 
2.2. El artículo 
 
 El chino carece de artículos, tanto determinados como indeterminados22. Esta carencia 
se trata, sin duda, de una de las mayores dificultades de los estudiantes sinohablantes23. Sin 
embargo, no es este un problema específico de los estudiantes chinos, sino más bien una 
dificultad para todos aquellos estudiantes cuya lengua materna no cuenta con artículos, como 
por ejemplo el japonés y el ruso. En estos casos, al no tener una categoría gramatical 
equiparable, resulta difícil establecer comparaciones. 
 Evidentemente, la lengua china tiene otros recursos para aportar algunas de las 
informaciones que el español proporciona con su sistema de artículos. Aunque no son 
                                                           
22 A pesar de las diferentes posturas en relación a la pertenencia de los indeterminados a la clase de palabra de 
los artículos (Leonetti, 1999), en este trabajo consideramos artículos tanto a los determinados como a los 
indeterminados. 
23 Hui-Chan Lu (1997: 519) se basa en los cuestionarios suministrados a un grupo de 150 estudiantes 
universitarios en Taiwan para iniciar su investigación en torno al uso del artículo. Debido a sus diversos usos, el 
artículo se encuentra dentro de los cinco puntos gramaticales más difíciles de dominar según reflejan los 
cuestionarios.  
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elementos totalmente coincidentes, el numeral chino uno /ï/ puede ser equiparable en 
determinados contextos al artículo indefinido (Cortés Moreno 2002: 88). Grosso modo, 
también es posible establecer una equivalencia entre los pronombres demostrativos chinos 
nage 'ese / esa' y naxie 'esos / esas' y los artículos definidos españoles en singular y plural, 
fundamentalmente en las traducciones del español al chino (Lu 1997: 520)24. Mientras Cortés 
Moreno compara el artículo indefinido con el numeral chino, Lu propone sustituir el artículo 
indefinido en la forma singular y plural por yige 'un / una' e yixie 'algunos / algunas' (ib.). 
 Como hemos mencionado anteriormente, el chino carece de artículos, sin embargo, 
cuenta con un tipo de partículas llamadas clasificadores que aparecen, obligatoriamente, entre 
un número y un sustantivo o verbo. La lengua china cuenta con una gran cantidad de 
clasificadores, divididos en dos grandes grupos: clasificadores nominales y clasificadores 
verbales. En numerosos contextos, los artículos indefinidos pueden corresponderse con un 
clasificador chino. La dificultad reside en encontrar un clasificador adecuado, ya que cada 
objeto o acción necesita su clasificador correspondiente (Zhou 1995: 168)25. La lengua china 
cuenta con más de doscientos clasificadores, no obstante, en el lenguaje familiar no se usan 
más de una veintena. 
 
2.3. Predicción de las dificultades y los posibles errores 
 
 En sus orígenes, en los años cincuenta, el análisis de contrastes da por sentado que los 
errores que cometen los aprendientes en el proceso de aprendizaje son causados por “una 
interferencia lingüística con su lengua materna, interferencia que se basa en el principio de 
que la lengua primera es un filtro que condiciona a la segunda” (López Alonso y Seré 2002: 
6).  
 Tras haber comparado la lengua china con la española de manera esquemática y haber 
identificado las grandes diferencias entre ambas en relación al artículo, nuestro objeto de 
estudio, podemos predecir las siguientes dificultades en torno al artículo en el proceso de 
aprendizaje del español como resultado de las interferencias producidas por la lengua materna 
de los estudiantes: 
                                                           
24 La equivalencia entre el artículo determinado español con los demostrativos chinos recuerda los orígenes de 
los artículos determinados. El latín, al igual que el chino, carecía de artículos y actualizaba los sustantivos con 
los demostrativos ILLE e IPSE. Desde la segunda mitad del siglo VIII, hay constancia del uso del demostrativo 
latino ILLE con la función del artículo (Lapesa 2000: 361). 
25 Para más información sobre los clasificadores chinos, véase el capítulo de su tesis doctoral (ib.: 168-177) 
dedicado a este tipo de palabra y las equivalencias entre las dos lenguas desde el punto de vista de la traducción. 
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1. Al estudiante le resultará complicado usar una clase de palabra de la que su lengua 
carece. Por lo tanto, tenderá a omitir los artículos, por ejemplo26: *Me gusta pollo, *Voy a 
jugar baloncesto. Otras veces, los usará en exceso, por ejemplo: *Hace un sol, *Tengo la sed.  
2. Al estudiante se le planteará la difícil tarea de tener que elegir entre usar un artículo 
definido o indefinido, dando lugar a errores como: *Hay la mesa, *Tengo el problema.  
3. Al estudiante se le plantearán problemas a la hora de seleccionar el género adecuado 
ya que su lengua carece de género gramatical, lo que dará como resultado errores como: *El 
mano es grande, *La problema es difícil. 
4. El estudiante se tendrá que enfrentar a la concordancia del artículo con los sustantivos 
en género y en número, puesto que en su lengua no se da el fenómeno de la concordancia. El 
resultado serán desviaciones como las siguientes: *La clases son a las 9:00, *Me gustan la 
verduras. 
 
2.4. Unas primeras implicaciones didácticas 
 
 A la hora de conocer y comprender cualquier realidad, la comparación constituye uno 
de los métodos más importantes. Los estudiantes tienden a realizar comparaciones lingüísticas 
consciente e inconscientemente, entre su propia lengua y las demás. Sin embargo, dados los 
escasos conocimientos de las lenguas que estudian, tales comparaciones pueden llevar a 
conclusiones erróneas o incompletas de los fenómenos que contrastan. Es necesario, por 
tanto, que los docentes posean conocimientos de lingüística comparada de la lengua china y 
española para saber, a priori, las desviaciones que pueden darse en el uso de los artículos y 
tomar las medidas oportunas  para poder evitarlas o corregirlas de manera eficaz. 
 
                                                           
26 Las desviaciones que aportamos como ejemplos han sido recogidas durante nuestra labor docente con 
estudiantes chinos. Estos ejemplos parecen confirmar, en principio, las predicciones del análisis de contrastes. 
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3. ANÁLISIS DE ERRORES 
 
 A continuación, aplicaremos la metodología del Análisis de Errores a nuestro corpus 
de datos. El objetivo es identificar, clasificar y describir los errores más frecuentes 
relacionados con los artículos, así como explicar las posibles causas de estos, con el fin de 
determinar cuáles son los contextos que entrañan una mayor dificultad para los aprendices 
chinos27. El análisis de los errores nos aportará, por tanto, información sobre cómo usan los 
artículos en español nuestro grupo de estudiantes. 
 En la sección anterior de este trabajo, hemos realizado un análisis contrastivo entre la 
lengua china y la española. Entendemos que los dos modelos constituyen dos métodos de 
investigación basados en el análisis de la lengua de partida y la lengua meta. No son dos 
modelos opuestos, sino más bien uno es la sucesión del otro formando un continuo. De ahí 
que la información del análisis contrastivo nos resulte de gran utilidad a la hora de abordar la 
explicación de las posibles fuentes que han originado los errores. 
 
3.1. Identificación y clasificación de los errores 
 
 Para el análisis de los datos hemos identificado, en primer lugar, los enunciados que se 
desviaban de las reglas de la gramática. Para reconocer las desviaciones hemos seguido las 
consideraciones relativas al artículo de la Gramática descriptiva de la lengua española 
(Leonetti 1999)28 y de la Nueva gramática de la lengua española (2009-2011). En segundo 
lugar, hemos llevado a cabo una catalogación de las desviaciones de acuerdo con una 
                                                           
27 A continuación, reseñamos otros análisis de errores realizados con aprendices chinos: García Manzorro (2012) 
estudia el nivel morfosintáctico de la interlengua de estudiantes chinos en inmersión; Lin (2005) se centra en la 
estabilización y fosilización de los errores de aprendices chinos, igualmente, en inmersión; Lu (1997) investiga 
el uso del artículo en español y en inglés en un grupo de taiwaneses en un contexto de no inmersión; Liang et. ál 
(1994) explora la presencia de la interferencia en el uso de los artículos y las desviaciones de los tiempos del 
pasado en la producción oral de un estudiante chino en contexto de inmersión. 
28 Al igual que otros determinantes, el artículo restringe y define la referencia de los sintagmas nominales. El 
artículo ocupa una posición prenominal, característica que permite inscribirlo en la clase léxica de los 
determinantes. A través del artículo conectamos la información léxica que proporciona el sintagma nominal con 
la información presente en el contexto de los hablantes. Leonetti distingue dos tipos de artículos, definidos e 
indefinidos; sin embargo, reflexiona sobre la pertenencia del indefinido a esta clase de palabra. Los artículos, 
tanto los definidos como los indefinidos, concuerdan en género y número con los sustantivos a los que 
acompañan o a los que se refieren. Mientras el artículo definido posee el rasgo semántico de la definitud, el 
artículo indefinido presenta el rasgo de la indefinitud. El definido se caracteriza por la noción de información 
conocida y la noción de unicidad. Entre las propiedades del indefinido destaca la capacidad de “introducir 
referentes nuevos en el discurso, la de carecer de interpretaciones anafóricas, la de no indicar la totalidad de la 
clase de objetos denotada y la de ser sensible a la presencia de diversos operadores en la oración” (Leonetti 
1999: 838). 
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taxonomía gramatical, dado que nuestro estudio se limita a la categoría del artículo. Por lo 
tanto, este análisis de errores es inductivo. 
 De los distintos criterios para clasificar los errores, hemos adoptado la clasificación de 
Vázquez (1999) a la que le hemos realizado una serie de modificaciones en relación a los 
artículos29. A continuación, presentamos los tipos de desviaciones que hemos localizado 
siguiendo un criterio descriptivo / lingüístico. Además de los ejemplos30, aportamos una breve 
explicación. 
 
A. El artículo determinado. Tipos de errores: 
 
1. Error por omisión 
 Un artículo determinado es suprimido en un contexto en el que no es redundante. Es 
necesario el artículo determinado para restringir las posibles interpretaciones y para identificar 
adecuadamente los referentes. El artículo puede referirse tanto a entidades únicas en el 
contexto (noción de unicidad) como a la totalidad de objetos a los que un sustantivo concreto 
pueda designar. (Leonetti 1999: 792). Ejemplos: (1) a. *Me gusta fútbol, b. *Español es muy 
interesante, c. *La garganta es una parte de cuerpo, d. *Cuando baja de coche, e. *He 
visitado a centro de la ciudad. 
 
2. Error por adición 
 Un artículo determinado es añadido en un contexto en el que resulta redundante o 
innecesario. Por lo general, los nombres propios en español no llevan artículo, a no ser que el 
nombre lo incluya. Al referirnos de manera específica a individuos o elementos de una 
categoría de naturaleza no contable, omitimos el artículo (Matte Bon 1992). Ejemplos: (2) a. 
*Yo que tú, haría los deportes, b. *Normalmente como el pollo, c. *Mis primeras clases de 
español del España, d. *A las chicas les gusta comprar la ropa. 
 
3. Error por elección errónea del tipo de artículo 
 Se usa un artículo determinado en un contexto que exige un artículo indeterminado. En 
general, necesitamos el artículo determinado para la información conocida o consabida y el 
                                                           
29 Desde un punto de vista descriptivo/lingüístico, G. Vázquez (1999) clasifica los errores por adición, omisión, 
yuxtaposición, falsa colocación y falsa selección. 
30 Las desviaciones que presentamos para ejemplificar los tipos de errores han sido extraídas de nuestro corpus. 
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indeterminado para introducir la información nueva31. En las construcciones con el verbo 
haber, los sustantivos no admiten el artículo determinado ouesto que este contexto presenta 
restricciones a la noción de definitud, la cual caracteriza a los artículos determinados 
(Leonetti 1999: 814). Ejemplos: (3) a. *Llegan al comedor. Ellos buscan el asiento libre, b. 
*Llegan al Paseo de Pereda que es la calle de Santander, c. *En la calle hay el gran ruido, d. 
*Yo vivo en el piso que es muy cerca de estudio.  
 
4. Error de concordancia  
 El artículo determinado no concuerda en género y / o número con el sustantivo al que 
acompaña. A diferencia del chino, en español los sustantivos tienen un género determinado y 
el artículo necesita concordar con el sustantivo en género y en número. Ejemplos: (4) a. *Veo 
las libros en casa, b. *Compré la regala, c. *Cuando la cumpleaños de Luis, d. *Es un color 
que el piel, e. *En el calle…, f. *En la sábado… 
 
B. El artículo indeterminado. Tipos de errores: 
 
1. Error por omisión 
 Un artículo indeterminado es suprimido en un contexto en el que no es redundante. 
Derivada del rasgo de indefinitud, es necesaria la presencia de un artículo indeterminado, por 
una parte, para referentes nuevos en el discurso; por otra parte, para introducir elementos en el 
discurso con toda su individualidad, puesto que los sintagmas indefinidos no denotan una 
clase de elementos en su totalidad. Ejemplos: (5) a.*Universidad de Sevilla tiene profesora 
muy bien, b. *Sevilla es ciudad muy bonita, c. *Practico deporte en centro de deporte, d. *Mi 
amigo tiene tienda. 
 
2. Error por adición 
 Un artículo indeterminado es añadido resultando en el contexto redundante o 
innecesario. Este es el único ejemplo detectado (6) a.*Busco una ayuda. En este caso 
concreto, no es necesario el artículo ya que no nos referimos a un elemento concreto de una 
categoría, sino a la categoría a la que este elemento representa. 
 
                                                           
31 Véase la nota número 28. 
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3. Error por elección errónea del tipo de artículo 
 Se usa un artículo indeterminado en un contexto que exige un artículo determinado. En 
general, necesitamos el artículo determinado para la información conocida o consabida y el 
indeterminado para introducir la información nueva32. Sin embargo, en los casos en los que 
aparece un complemento apositivo, es necesario el artículo determinado puesto que el 
referente es identificable (Leonetti 1999: 812). Igualmente, empleamos los artículos 
determinados con los días de la semana. Ejemplos: (7) a. *Un año pasado vine a Sevilla, b. 
*Entra una enfermera Ainoa y un inspector de policía Pedro Herrero, c. *Mi profesora me 
dice sobre unas artes del España, d. *Todos vivir en un mismo edificio. 
 
4. Error de concordancia  
 El artículo indeterminado no concuerda en género y / o número con el sustantivo al 
que acompaña. A diferencia del chino, en español los sustantivos tienen un género 
determinado y el artículo necesita concordar con el sustantivo en género y en número. 
Ejemplos: (8) a. *Solo un vez, b. *El colegio tendría una aula de música, c. *Sincero es un 
actitud, d. *Sevilla es un bonito ciudad. 
 
 Los resultados del análisis de las ciento veinte producciones escritas nos muestran que 
la mayor dificultad de los estudiantes se centra en el uso del artículo determinado con un total 
de cuatrocientos ochenta y ocho casos frente a los sesenta casos del artículo indeterminado. 
Estos son los resultados cuantitativos del análisis de los errores:  
 
 OMISIÓN (OM) ADICIÓN (AD) ELECCIÓN 
ERRÓNEA (EE) 
CONCORDANCIA 
(CO) 
Art. det. 255 130 59 44 
Art. indet. 35 1 14 10 
 
 Como se puede observar en el siguiente gráfico, sobresalen en las desviaciones de los 
artículos determinados los errores por omisión con un total de doscientos cincuenta y cinco, y 
los errores por adición, con un total de ciento treinta. Este gráfico ilustra la importancia 
cuantitativa de las desviaciones según el tipo de artículo y el tipo de error: 
 
                                                           
32 Véase la nota número 28. 
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Figura 2: Distribución de los errores según el tipo de artículo y el tipo de error. 
 
3.2. Descripción de los errores 
 
 Desde un punto de vista cualitativo33, vamos a agrupar los errores en torno a dos 
grandes problemas, sin tener en cuenta los errores por falta de concordancia: 
1. La oposición presencia / ausencia de artículos. El total es de cuatrocientos veintiún 
errores. 
2. La elección entre las formas determinadas e indeterminadas. El total es de setenta y 
tres errores. 
 
3.2.1. Adición / omisión del artículo 
 De los doscientos noventa artículos omitidos, doscientos cincuenta y cinco son 
artículos determinados y treinta y cinco de ellos indeterminados. De los ciento treinta y un 
errores por adición de artículos, en ciento treinta casos se ha añadido un artículo determinado 
y en un único caso se ha introducido un artículo indeterminado innecesario. Por lo tanto, es 
mayor el número de casos por omisión que por adición; por otra parte, dentro de los casos por 
omisión, el problema central es el artículo determinado, pues ocupa el 46,5% de las 
desviaciones. 
                                                           
33 Para esta parte del análisis nos inspiramos en Fernández (1991). La autora dedica una sección de su trabajo al 
estudio del artículo en grupos de diferente lengua materna. 
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A. El artículo determinado 
La mayor parte de los errores se produce al ignorar la norma que exige la presencia del 
artículo determinado para expresar una información conocida o familiar, ya bien sea porque se 
ha mencionado previamente, se puede identificar en el contexto o se presupone su existencia. 
Por el contrario, su presencia es redundante si se refiere a un elemento que no ha sido 
mencionado previamente ni integrado en el discurso (Leonetti 1999). Estos son algunos casos 
encontrados: 
 Ejemplos de omisión del artículo para referentes determinados: (9) a. *A Irene no le 
gusta apio, b. *Español es muy bonito, c. *Me gusta cine.  
 Ejemplos de adición del artículo para referentes no actualizados: (10) a. *Leo el libro, 
b. *Podemos beber las cervezas, c. *Puedo regalar las flores, d. *Normalmente como 
el pollo.   
 
Los entornos con preposiciones ocupan un gran número de desviaciones, 
fundamentalmente las preposiciones a y de. Ejemplos: (11) a. *He ido a dormitorio para 
dormir, b. *Me gusta desayunar de pan con mantequilla, c. *El piso que es muy cerca de 
estudio y metro, d. *Tuve que ir a supermercado. 
La omisión y la adición del artículo también la encontramos en lo que podemos 
considerar expresiones o frases hechas. Así, por ejemplo, tenemos (12) a. *A principio, b. *A 
cabo de día, c. *Hemos tomado sol juntos, d. *dar razón, e. *hacer los deportes. Dentro de 
este grupo, es destacable el elevado índice de errores en relación a las actividades culturales o 
de tiempo libre. En general, se exige la presencia del artículo a pesar de que los referentes no 
han sido introducidos en el contexto34. Estas son algunas desviaciones: (13) a. *Me gusta 
jugar baloncesto, b. *Juego tenis, c. *Voy a cine, d. *Jugé MaJiang con mis amigos. 
En la combinación del artículo con otros determinantes encontramos otro contexto que 
da lugar a numerosas desviaciones, fundamentalmente con todo. Aquí tenemos algunos 
ejemplos: (14) a. *Tiene todos semana, b. *Mi madre se pasa toda día en casa, c. *Todos 
tiendas, mercados y restaurantes, d. *Primero estudié todas leturas de español. 
En las producciones escritas se han omitido artículos necesarios junto a nombres 
propios, fundamentalmente relativos a lugares, como observamos en los siguientes ejemplos: 
                                                           
34 Leonetti (1999: 793) explica que en estas expresiones el artículo determinado “no indica necesariamente una 
entidad determinada, sino un tipo abstracto”. 
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(15) a. *He visto Camp Nou, b. *Hen comprado en LanBla, c. *Vamos a Palacio, d. *He 
visitado Plaza de Toros, e. *Al lado de Puerta de Toledo. También hemos localizado casos de 
adición innecesaria de artículos con nombres propios, aunque en menor medida. Estos son 
algunos ejemplos: (16) a. *Voy a la Madrid, b. *Mis primeras clases del español del España. 
Otros errores se producen al alterar la norma que establece la presencia del artículo 
determinado con los días de la semana. Estos son algunos ejemplos: (17) a. *En domingo 
vamos a Usera, b. *En sábado me he levantado tarde. 
 
B. El artículo indeterminado 
Si observamos de nuevo la tabla anterior, es evidente que la mayoría de los fallos se 
producen al omitir el artículo. Frente a los treinta y cinco casos de omisión, el uso innecesario 
se reduce a un caso: (6) a. *El hombre buscó una ayuda. El resto de las desviaciones se 
producen, por lo general, al no seguir la norma que exige la presencia del artículo 
indeterminado para introducir una entidad nueva con toda su individualidad (Matte Bon, 
1999). Normalmente, están complementados por un adjetivo. Ejemplos: (18) a. *Universidad 
de Sevilla tiene profesora muy bien, b. *Hoy es día muy bien, c. *Practico deporte en centro 
de deporte. 
 
3.2.1. Confusión entre los artículos determinados e indeterminados 
 Los errores relativos a la confusión entre los artículos son en total setenta y tres, de los 
cuales cincuenta y nueve y catorce son el resultado del uso inadecuado del artículo 
determinado e indeterminado respectivamente. En comparación con el número de 
desviaciones por omisión / adición, la frecuencia es menor. A continuación, comentamos los 
contextos más problemáticos. 
Numerosas desviaciones se producen al descuidar la norma que pide la presencia de 
los artículos indeterminados para introducir informaciones nuevas o desconocidas y la de los 
artículos determinados para las informaciones consabidas o conocidas. Ejemplos: (19) a. 
*Tiene curiosidad por los papeles, b. *Yo que tú, vaya a la tienda cercana, c. *He leído el 
libro, d. *Los fines de semana como en el restaurante. e. *Hay el gran ruido, f. *Llegan al 
Paseo de Pereda que es la calle de Santander. Estas desviaciones ignoran la norma que exige 
el artículo indeterminado con valor individualizador. 
 Finalmente, podemos encontrar desviaciones que descuidan el uso del artículo 
determinado en contextos en los que la información nueva está delimitada. Ejemplos: (20) a. 
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*Entra una enfermera Ainoa y un inspector de policía Pedro Herrero, b. *Mi profesora me 
dice sobre unas artes del España. 
 
3.3. Explicación de las posibles causas de los errores 
 
 No resulta fácil determinar cuál es la fuente de los errores, de hecho, lo más habitual 
es que entren en juego dos o más causas diferentes –por este motivo no presentamos datos 
cuantitativos–. Tras haber identificado, clasificado y descrito las desviaciones de nuestro 
corpus, proponemos las siguientes fuentes como posibles causas de los errores35. 
 
3.3.1. La interferencia 
 Las formas de la lengua materna o de otras lenguas extranjeras son transferidas a la 
lengua meta dando lugar a desviaciones. Este tipo de errores se consideran interlingüísticos. 
Teniendo en cuenta que la lengua china carece de artículos como categoría de palabra, 
suponemos que se producen interferencias motivadas por la inexistencia. Esta afirmación se 
cumple en el caso del artículo determinado. En el caso del artículo indeterminado existe un 
elemento similar en chino, sin embargo, se producen interferencias puesto que la distribución 
de los usos no es equivalente. Ejemplos: (21) a. *Hoy es día muy bien, b. *Sevilla es un bonito 
ciudad, c. *Tuve que ir a supermercado, d. *A las chicas les gusta comprar la ropa. 
 Además de las interferencias producidas por la lengua materna, encontramos 
interferencias producidas por el inglés. Ejemplos: (22) a. *En sábado, b. *En domingo, c. 
*Desde 9:00 hasta 13:30, d. *Estoy en la casa de mis amigos, e. *Mi dueña de la casa. 
 
3.3.2. La hipergeneralización y la aplicación incompleta de las reglas 
 En el proceso de aprendizaje, el estudiante llega a hipótesis incorrectas o incompletas 
en relación al funcionamiento de la lengua. El resultado son los llamados errores 
intralingüísticos. Estos, a su vez, los podemos clasificar en:  
 
 Aplicación incompleta de las reglas por una hipótesis falsa: errores de concordancia 
entre los artículos y los sustantivos. Ejemplos: (23) a. *En el calle, b. *El situación, c. 
*El piel. Este tipo de error no es exclusivo de los hablantes de chino, se da también en 
hablantes de otros orígenes. También lo encontramos en estudiantes de habla alemana 
                                                           
35 Para la explicación de los errores seguimos la clasificación propuesta por Torijano Pérez (2004: 43-72). 
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en (24) a. *El día de una examinación buena que garantió la salud (Fernández 1991: 
387) y en estudiantes de habla japonesa en b. *no sé mucho del historia (ib.: 384). 
 Hipergeneralización de las reglas. El estudiante utiliza de manera sistemática el 
artículo masculino para los sustantivos terminados en –o y el femenino para los 
terminados en –a. Ejemplos: (25) a. *la programa, b. *la problema, c. *una día. Este 
tipo de mecanismo es común a estudiantes de otras lenguas. Por citar algunos casos, lo 
encontramos en estudiantes serbocroatas, por ejemplo en (26) a. *La tema más 
frecuente (Santos Gargallo 1993: 113). 
 Simplificación de las reglas. Todos los sustantivos van acompañados de artículos, sin 
tener en cuenta si son redundantes en el contexto. Ejemplos: (27) a. *hacer los 
deportes. Este error también es común a estudiantes con otras lenguas maternas. Por 
ejemplo, se da en estudiantes de habla inglesa como observamos en los siguientes 
ejemplos: (28) a. *a veces de la mañana como las manzanas, b. *tengo español, 
biología, las comunicaciones y las económicas (Said Mohand 2007: 7). 
 Por acumulación. Este caso no es muy frecuente pero encontramos una doble marca en 
este ejemplo: (29) a. *Nuestros la profesora. Este tipo de error lo encontramos 
también en hablantes de japonés como muestran los siguientes ejemplos (30) a. 
*vamos al cualquier templo y b. *en el aquel momento (Fernández 1991: 384 y 385). 
 
3.3.3. Errores producidos por los materiales y los procedimientos didácticos 
  
A. Inducidos por las tareas propuestas 
 Una de las tareas propuestas para trabajar con la lectura Amnesia (Ocasar Ariza 1996) 
es la elaboración de resúmenes por capítulos. Los estudiantes tienen la tendencia de copiar la 
información del texto en lugar de resumir. Esta tarea puede explicar numerosas de las 
desviaciones producidas por elección errónea. Al copiar del texto, los estudiantes ignoran las 
reglas de los artículos relativas a la primera o segunda mención de los elementos en sus 
resúmenes. 
 Otra tarea pide al estudiante que explique qué hizo el sábado según la información que 
ofrece la hoja de una agenda (comprar regalo Luis, fiesta cumpleaños de Luis). Hemos 
detectado un número elevado de errores al copiar directamente la información presentada en 
la agenda sin artículos. 
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B. Inducidos por el libro de texto 
 Mientras que los posesivos y los demostrativos se van presentando en las primeras 
unidades de manera progresiva, los artículos se concentran en la segunda unidad (véase en el 
Anexo I). Las actividades propuestas se centran, fundamentalmente, en la práctica formal de 
los artículos. Las últimas páginas de la unidad ofrecen explicaciones gramaticales de usos de 
los artículos que no se corresponden con los usos de las actividades. Nos encontramos el caso, 
por ejemplo, de la presentación de las profesiones. Junto al vocabulario se aporta un cuadro 
gramatical con los artículos (Ding et ál. 2010: 33). Sin embargo, el apéndice gramatical 
explica otros usos de los artículos que no se practican en esta unidad, como el uso del artículo 
determinado para hablar sobre los días de la semana (ib.: 40).  
 En la unidad dedicada a los artículos es constante la presencia de paradigmas con 
artículos y sustantivos. Estos cuadros inducen a pensar que todas las combinaciones son 
posibles sin tener en cuenta el contexto o las particularidades de esos sustantivos. Esto da 
lugar a errores como (27) a. *los padres dan los dineros o b. *les gusta comprar las ropas. 
Exceptuando las primeras cuatro unidades, el resto del manual no trabaja de manera 
sistemática los artículos, pese a que este manual está concebido teniendo en cuenta las 
dificultades de los estudiantes chinos.  
 Las llamadas de atención o advertencias sobre posibles errores brillan por su ausencia. 
En chino, es frecuente el uso de los posesivos en contextos en los que en español usamos los 
artículos. Sin embargo, el manual no presenta ambos elementos de manera contrastiva para 
prevenir frases tan poco naturales como (28) a. Llevó las manos a su cabeza o b. El hombre 
esperó su muerte. La relación de posesión o pertenencia está presente en el mismo contexto 
sintáctico-semántico, de ahí que la presencia de un posesivo sea innecesaria y se prefiera 
utilizar artículos determinados. Como señalan Picallo y Rigau, estas construcciones “sin 
llegar a ser totalmente agramaticales, son raras” (1999: 1005). 
 Como hemos mencionado anteriormente, el número de desviaciones en relación a las 
actividades culturales o de tiempo libre es alto. Por supuesto que estas desviaciones pueden 
deberse a la complejidad de las expresiones, pero también juega aquí un papel importante la 
presentación del input en nuestro libro (ib.: 89). De manera conjunta, en una tabla, se 
presentan doce actividades diferentes sin hacer hincapié en la estructura o en los componentes 
de las mismas.  
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4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
 
 Los resultados del análisis de los errores demuestran que los estudiantes encuentran 
una mayor dificultad en el uso de los artículos determinados. Las producciones escritas 
recogen un total de cuatrocientos ochenta y ocho casos de artículos determinados erróneos 
frente a un total de sesenta artículos indeterminados. Es decir, de los quinientos cuarenta y 
ocho casos de artículos desviados, el porcentaje de artículos determinados asciende al 89 %, 
mientras el porcentaje de los indeterminados es del 11%.  
 Esta diferencia tan amplia en el número de errores nos recuerda nuestro análisis 
contrastivo y sus predicciones36. La razón del bajo número de errores en los artículos 
indeterminados la encontramos en la equiparación de este artículo con el numeral chino uno. 
Por otro lado, la inexistencia de artículos determinados en chino podemos entenderla como la 
causa del alto número de desviaciones. Por lo tanto, los resultados de nuestro análisis 
demuestran la validez de las predicciones del análisis contrastivo a este respecto. Las otras 
predicciones también se cumplen en nuestro análisis (la dificultad de elegir el artículo 
adecuado, asignar el género y hacer concordar con el sustantivo), sin embargo, los resultados 
no son tan llamativos. 
 Todas las composiciones analizadas suman un total de once mil ciento diecinueve 
palabras y mil doscientas sesenta y dos pertenecen a la clase de palabras de los artículos. Las 
composiciones realizadas con ayuda externa suman un total de cinco mil ochocientas treinta y 
cinco palabras, setecientas treinta y cinco de las cuales son artículos. Las composiciones 
realizadas durante los exámenes alcanzan las cinco mil doscientas ochenta y cinco palabras, 
quinientas veintisiete de las cuales son artículos. En la siguiente tabla presentamos los 
resultados del análisis según la tarea haya sido realizada durante las clases o en los exámenes: 
 
  OM AD EE CO 
Artículo clases 45,6%  (100) 14,7% (32) 16,5% (36) 9,2%   (20) 
determinado exámenes 47,2%  (155) 29,8% (98) 6,9%   (23) 7,3%   (24) 
Artículo clases 5,9%    (13) 0,4%   (1) 4,5%   (10) 3,2%   (7) 
indeterminado exámenes 6,6%    (22) 0%      (0) 1,3%   (4) 0,9%   (3) 
 
                                                           
36 Véase la página 29 de este trabajo. 
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 En general, como era de esperar, las tareas realizadas sin ayuda acumulan un mayor 
número de errores. Sin embargo, el número de errores es también elevado en las tareas 
realizadas con ayuda, tanto en la confusión de los artículos como en la concordancia. Esta 
circunstancia podemos entenderla como fruto de una mayor preocupación durante los 
exámenes por los aspectos formales en vez de por la ausencia / presencia de los artículos.  
 Los errores han sido identificados, clasificados y cuantificados desde un punto de vista 
lingüístico, pero no desde un punto de vista etiológico. Es difícil establecer una única causa 
para cada error. Si entendemos que la ausencia de artículos determinados en chino es la 
causante de los errores interlingüísticos, entonces los errores intralingüísticos son una 
minoría. Sin embargo, en la explicación de las causas, los errores de concordancia y los 
errores de elección errónea han sido catalogados como errores intralingüísticos, de ahí que 
ascienda la cantidad de este tipo de error. Como muestra este gráfico, los errores 
interlingüísticos permanecen en primera posición: 
 
Figura 3: Distribución de los errores según el criterio etiológico 
Errores 
interlingüísticos
70%
Errores 
intralingüísticos
30% Errores interlingüísticos
Errores intralingüísticos
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5. PROPUESTAS DIDÁCTICAS 
 
 Una vez identificadas las áreas que originan un mayor número de desviaciones, 
proponemos una serie de actividades con el fin de superar las deficiencias que demuestran los 
resultados del análisis de errores. Las actividades están divididas en dos grupos: 1. actividades 
de diagnóstico y corrección de errores; 2. actividades de descubrimiento de reglas de uso37. 
 
5.1. Actividades de diagnóstico y corrección de errores 
 
 En un primer momento, la tarea de los estudiantes consiste en localizar las 
desviaciones de sus propias producciones escritas y recopilarlas. El objetivo de este análisis es 
elaborar listas individuales de errores. No obstante, podemos alternar momentos de trabajo 
individual con el trabajo en parejas o en grupo. El estudiante no tiene que escribir las reglas 
de los usos de los artículos en español, sino anotar los errores que comete de manera 
continuada. Estas listas personales les servirán a los estudiantes de referencia y, además, 
podrán modificarlas y adaptarlas a sus necesidades. Vázquez (1999: 82) denomina estas listas 
hojas reduce-errores.38. Cada vez que realicemos en clase una tarea de producción escrita, les 
pediremos a nuestros estudiantes que echen un vistazo a su lista para corregir sus errores. Una 
hoja reduce-errores podría contener información de este tipo: 
 
 
HOJA REDUCE-ERRORES: LOS ARTÍCULOS DETERMINADOS 
 Cuidado: ir al cine, ir al teatro, ir al supermercado. 
 ¿Hay concordancia entre los artículos y los sustantivos? 
 El verbo jugar necesita la preposición a y el artículo determinado. Ej.: jugar al fútbol.  
 ¿La información es nueva en la frase? Recuerda: un / el. 
Fuente: elaboración propia 
                                                           
37 Estas actividades están inspiradas en el trabajo de Cortés Moreno (2002), Losana Úbeda (2002) y Vázquez 
(1999). 
38 Esta terapia la podemos encontrar aplicada a otros contextos en los trabajos de Angélica Alexopolou (2005) y 
Nora Valenti Toledo (2004). Alexopoulou, en su propuesta didáctica para alumnos de origen griego, destaca la 
importancia de convencer a los estudiantes de la utilidad de estas listas y de llevar también un diario de clase 
(2005: 122). Por otra parte, Valenti Toledo presenta una variante a esta terapia para su grupo de estudiantes de 
origen italiano. Valenti Toledo no pide a los estudiantes que confeccionen sus propias listas, pues ella les 
proporciona la hoja reduce-errores con las desviaciones más frecuentes (2003: 1032 y 1033). 
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 En un segundo momento, realizamos actividades que motiven a los estudiantes a 
corregir los errores de sus producciones escritas. En vez de devolver las composiciones con 
las soluciones correctas, podemos seguir una corrección clasificatoria (Ribas y D’Aquino 
2004: 86)39. El docente subraya dónde se encuentran los errores y le añade a cada error una 
etiqueta según el tipo de desviación. Para los artículos, podemos usar la misma clasificación 
que hemos utilizado para el análisis de errores, es decir: “O” para errores por omisión, “A” 
para errores por adición, “EE” para errores de elección errónea y “CO” para errores de 
concordancia. Empleamos, además, las etiquetas “DET” e “INDET” según sean artículos 
determinados o indeterminados. De esta manera, al involucrar al estudiante en el proceso de 
corrección, le animamos a seguir reflexionando sobre las dificultades de los artículos y 
continuar aprendiendo de una manera más autónoma e independiente. 
Este tipo de correcciones se puede desarrollar tanto de manera individual, como en 
parejas o en gran grupo. Otra posibilidad es desarrollar este tipo de corrección durante las 
actividades orales. Solo necesitamos tarjetas de colores diferentes para poderlas identificar 
con los artículos o con tipos de errores. Cada vez que un estudiante cometa un error en 
relación a los artículos mostramos o señalamos la tarjeta correspondiente para que el 
estudiante pueda autocorregirse. 
 
5.2. Actividades de reconocimiento de reglas de uso 
 
 Tomando como punto de partida las desviaciones encontradas en las muestras del 
análisis de errores, seleccionamos secuencias en las que se cometa el mismo tipo de error. 
Con las frases podemos crear un cuadro con una serie de casillas que utilizaremos a modo de 
tablero. En cada casilla del tablero hay una frase con uno o más errores que han producido 
nuestros estudiantes. En grupos de estudiantes o en pleno, los estudiantes tienen que 
identificar cuál es el error y cuál es la regla gramatical que no se debe ignorar. Una vez 
terminado el juego, le entregamos a cada estudiante una lista con todas las frases del tablero y 
sus correcciones (véase un ejemplo con todo tipo de errores en el Anexo IV). 
 A raíz de las frases seleccionadas para el tablero, o bien a partir de otro grupo de frases 
del corpus, podemos construir con los estudiantes un fichero de errores. A diferencia de las 
                                                           
39 Además de la corrección resolutiva y clasificatoria, Ribas y D’Aquino (2004) distinguen una corrección 
evidenciadora y una mixta. La evidenciadora muestra dónde están los errores sin ofrecer más información. La 
mixta es una mezcla entre la resolutiva y la clasificatoria. 
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hojas reduce-errores, el fichero de errores aporta mucha más información (véase un ejemplo 
en el anexo IV). Para cada tipo de desviación creamos una ficha que identifica el problema, 
propone una versión corregida, explica la regla que se ha incumplido, pone ejemplos, propone 
una posible causa del error y, en último lugar, incluye consejos o recomendaciones (Vázquez 
1999: 113). Aquí presentamos un ejemplo de ficha en relación a los artículos: 
 
 
IV. CONCLUSIONES 
 
 La repetición constante de desviaciones tales como *Ayer jugué baloncesto o *Me 
gusta español. Español es muy bonito me motivaron a llevar a cabo esta investigación sobre el 
uso del artículo por estudiantes chinos. Durante las primeras sesiones del curso trabajamos las 
formas de los artículos, tanto determinados como indeterminados, con ayuda de las 
explicaciones que nuestro manual, ¿Sabes? 1, ofrecía en la lengua materna de los estudiantes. 
Siguiendo las reglas presentadas, los estudiantes realizaron, en general, las actividades y 
tareas propuestas correctamente. Fue después, una vez superado el periodo de práctica de las 
formas del artículo, cuando empezaron a surgir los errores relacionados con los artículos, en 
mayor o menor medida según el estudiante. A las omisiones de los artículos les acompañaban 
las presencias innecesarias o redundantes de los mismos. 
 Las necesidades concretas detectadas en el grupo de estudiantes me condujeron a la 
búsqueda de material específico para aprendices de español de origen chino. En la actualidad, 
sin embargo, continúan siendo una minoría las publicaciones especializadas para este 
colectivo. Además de los métodos de español, encontramos materiales complementarios con 
breves explicaciones gramaticales bilingües. Para poner en práctica las reglas gramaticales, se 
proponen una serie de ejercicios de base estructuralista. Sin embargo, a pesar de la práctica 
controlada de los artículos, en las prácticas libres los estudiantes siguieron mostrando durante 
el desarrollo del curso un uso inestable y más bien intuitivo de los artículos. 
 Junto con la escasez de material especializado, tuvimos la dificultad añadida de 
transmitir a principiantes en la lengua meta conceptos gramaticales. Esta situación era algo 
nuevo para nuestro grupo. La metodología seguida en China para la enseñanza de idiomas es 
de corte tradicional y la corrección gramatical ocupa un lugar destacado en el dominio de una 
lengua extranjera. De hecho, los cursos de idiomas dedican una gran parte del tiempo de 
instrucción a la enseñanza de la gramática. Las clases de gramática son impartidas por 
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profesores chinos que explican las reglas gramaticales del español en la lengua materna de los 
estudiantes. De ahí que el grupo de estudiantes tuviera que enfrentarse a otro obstáculo más: 
el aprendizaje de la gramática española en español. 
 A raíz de este trabajo han quedado algunas líneas de investigación abiertas. Ya que este 
estudio se basa en un corpus de producciones escritas, sería interesante comparar los 
resultados de nuestro análisis de errores con los resultados obtenidos con un corpus de 
producciones orales de estudiantes con un perfil similar. De este modo, podríamos extraer 
conclusiones que relacionaran las desviaciones del análisis con la habilidad lingüística 
estudiada. Los resultados finales serían de gran utilidad a la hora de establecer una terapia 
eficaz para estas desviaciones dependiendo de la destreza. Asimismo, sería posible 
complementar nuestro corpus con producciones pertenecientes a otros estadios de la 
interlengua con el fin investigar la evolución del proceso de aprendizaje de los artículos desde 
un punto de vista diacrónico. 
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ANEXOS 
 
ANEXO I: MATERIALES DE CLASE: ¿Sabes? 1 
 
Fuente: Ding et. ál (2010) 
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ANEXO II: MUESTRAS DEL CORPUS SELECCIONADAS 
Adjuntamos treinta pruebas como parte representativa de este tipo de muestras. 
 
1. TAREAS DE CLASE 
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 2. EXÁMENES 
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ANEXO III: MUESTRAS DEL CORPUS DESECHADAS 
Adjuntamos solo una parte representativa de las producciones descartadas. 
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ANEXO IV: PROPUESTA DE ACTIVIDADES 
 
Fuente: Cortés Moreno (2002: 96 y 97). 
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SUSTANTIVOS FEMENINOS
 
 
 
 
Concordancia: 
? El artículo concuerda en género y número con el sustantivo al que 
acompaña.  
? Las formas del artículo determinado son la para el singular y las 
para el plural. Cuando el sustantivo está en singular y empieza por 
á- tónica, empleamos el artículo el. 
? Las formas del artículo indeterminado son una para el singular y 
unas para el plural. Cuando el sustantivo está en singular y 
empieza por á- tónica, empleamos el artículo un. 
Error 1: 
Versión mejorada: 
Otras versiones: 
Origen del error: 
Terapia: 
*En el calle… 
En la calle… 
No existen. 
Distracción o desconocimiento del género del sustantivo. 
Todos los sustantivos terminados en -e no son masculinos. Si no estás 
seguro del género del sustantivo, busca el sustantivo en el diccionario y 
comprueba qué género tiene. 
Error 2: 
Versión mejorada: 
Otras versiones: 
Origen del error: 
Terapia: 
 
 
 
Ejemplos: 
*El colegio tendría una aula de música. 
El colegio tendría un aula de música. 
No existen. 
Desconocimiento de la regla. 
Para no olvidarte de esta regla, trata de memorizar los sustantivos 
femeninos que empiezan por á- tónica más frecuentes. Ten en cuenta que 
estos sustantivos siguen siendo femeninos, es decir, los adjetivos van en 
femenino. 
El agua clara, un aula muy espaciosa, un hambre terrible, un águila 
negra. 
Fuente: elaboración propia 
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